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The mere mention of faculty evaluation to many 
college professors conjure up mental images of 
the “shower scene” from Psycho. 
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Introducción: 
 La evaluación de la actividad docente, bien sea para la selección de un profesor 
universitario, cuando opta a una plaza mediante un concurso/oposición, bien sea para 
obtener información de su rendimiento académico durante un curso (evaluación 
formativa), o para evaluar su eficiencia y así apoyar, o no, su promoción económica o 
profesional (evaluación sancionadora), plantea una serie de preguntas fundamentales al 
respecto, especialmente acerca de qué se debe valorar, quién debe hacerlo y como debe 
hacerse (qué criterios, instrumentos y mecanismos deben regir el procedimiento). Estas 
preguntas han cobrado especial relevancia en los últimos tiempos, debido a la creciente 
introducción, en el sistema universitario, de mecanismos de evaluación y su utilización 
como medida sancionadora tanto en el orden económico como en el del desarrollo 
profesional. 
 En los últimos 30 años, especialmente en los Estados Unidos, la medida de la 
eficiencia docente se ha realizado a partir de las puntuaciones otorgadas por los 
alumnos mediante escalas (Student ratings), a los cursos recibidos y a los profesores 
que los imparten (Seldin, 1999). En la última década han ido surgiendo otra serie de 
formas de evaluar la actividad docente y al profesorado, que han permitido ampliar y 
profundizar en este apasionante tema de investigación (Arreola, 2000; Braskamp y Ory, 
1994; Knapper y y Cranton, 2001; Seldin et al., 1999). En la actualidad son muchos los 
modelos propuestos para realizar evaluaciones formativas y para tomar decisiones 
sancionadoras (Arreola, 2000; Braskamp y Ory, 1994; Centra, 1999; Keig y Waggoner, 
1984; Romberg, 1985; Soderberg, 1986). En nuestro país, la evaluación sistemática del 
profesorado es relativamente reciente. 
 Un modelo conceptual general, para la evaluación del profesorado, debe basarse 
en la existencia de varias fuentes de datos (fuentes de evidencia), con las que generar un 
“constructo” útil para tomar decisiones adecuadas. Como señalan Appling et al. (2001), 
la existencia de tres ó más fuentes de evidencia, son más fiables que una sola a la hora 
de tomar decisiones. Dicho de otro modo, debido a la complejidad de la docencia, la 
 1
evaluación del profesorado debe utilizar los métodos de triangulación como estrategia, 
especialmente a la hora de tomar decisiones de carácter sancionador. De esta forma el 
proceso será más exacto, fiable, valido y comprensivo. 
 Como señala Scriven (1991), la evaluación es un proceso cuya misión es 
determinar, de forma objetiva y sistemática, el mérito, la capacidad y el valor. Para 
Fermín (1971) sería un proceso sistemático, continuo e integral destinado a determinar 
hasta que punto han sido alcanzados los objetivos educacionales. En nuestra opinión, 
el proceso de evaluación debe constar de dos partes, (1) la medición, es decir la 
recogida de información (datos) que debe ser ordenada, desde un punto de vista 
cuantitativo (medir) y (2) la emisión de juicios de valor sobre la información obtenida, 
es decir, el uso de esa información para juzgar y tomar decisiones (De Juan, 1996), 
respecto de acuerdos previamente establecidos (agreed-upon standards). Para obtener 
la información comentada son necesarios determinados instrumentos de medida, tales 
como tests, escalas, cuestionarios, etc. 
Métodos de evaluación de la docencia 
 Como ya hemos comentado, son muchas las formas de evaluar la actividad 
docente y por tanto del profesorado. Berk (2005) describe hasta 12 variedades. De todas 
ellas a nosotros solo nos interesa, para este estudio, la evaluación del profesor mediante 
encuestas (Student ratings) de las que daremos algunas pinceladas conceptuales. En 
adelante, cuando hablemos de evaluación del profesorado, nos estaremos refiriendo a 
los denominados, en el mundo anglosajón student ratings. 
 En los Estados Unidos, la evaluación del profesorado mediante encuestas 
contestadas por el alumno, es la variedad más utilizada para la promoción y adquisición 
de un puesto docente por el profesor, así como para determinar como va la docencia en 
un determinado curso. Según Emery et al., (2003) el 88% de los centros utilizan este 
sistema para tomar decisiones sumativas. Por otra parte, el 97% de los departamentos 
universitarios usan este tipo de evaluación con fines formativos (US Department of 
Education, 1991). 
 En general, podemos decir que un elevado porcentaje de los profesores presentan 
una actitud moderadamente positiva sobre la validez y utilidad de la evaluación del 
profesorado, por parte del alumno, como método para mejorar la docencia (Berk, 2005). 
Sin embargo no existe un consenso absoluto (Nasser y Fresko, 2002), como lo 
demuestra el hecho de que en este tema existan más investigaciones que en ningún otro 
tópico de la educación superior (Theall y Franklin, 1990). En efecto, más de 2000 
artículos han sido citados en los últimos 60 años (Cashin, 1999), en relación con la 
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evaluación del profesorado. No obstante y a pesar de este amplio abanico de opiniones, 
esta forma sigue siendo una de las más validas para ese objetivo (McKeanchie, 1997). 
 Respecto a qué se debe evaluar, la pregunta nos lleva a plantearnos el problema 
de la pertinencia de la evaluación del profesorado. Entiendo por pertinencia, el grado 
de adecuación entre lo que un profesor, o aspirante a profesor, debe ser capaz de 
realizar (o haber realizado) en el ejercicio de sus funciones, y los requisitos que se le 
exigen para desempeñar tales funciones (De Juan et al., 1996). Sin duda este es uno de 
los aspectos más importantes en la evaluación del profesorado ya que de no tenerse en 
cuenta podríamos estar evaluando cosas absolutamente absurdas, como de hecho así 
esta ocurriendo en muchos casos. En este sentido, son varios los aspectos a considerar. 
En general podemos decir que los cuestionarios existentes son muy diferentes, de unas 
universidades a otras, tanto en la naturaleza de sus contenidos, como en el número de 
preguntas y el numero de respuestas de las escalas. Así, nos encontramos con 
cuestionarios que tratan de establecer las diferencias entre enseñanza en el laboratorio y 
enseñanza teórica (Berant y Violato, 2005). Otros establecen apartados sobre los 
métodos de enseñanza, los materiales utilizados, la organización de los materiales o el 
estilo docente del profesor (Baxter, 1991). 
 Respecto a quién debe realizar la evaluación, dependerá de la variedad de 
evaluación del profesorado que adoptemos (Berk, 2005). En el caso que nos ocupa 
serán los alumnos la fuente de información. Después de tres décadas de debate y tras la 
publicación de numerosos artículos al respecto, son muchos los especialistas que están 
de acuerdo en que la valoración de los profesores por parte de los alumnos es un 
método válido, fiable y útil que correlaciona bien con otros criterios de valoración, 
incluida la opinión de otros profesores (Costin et al., 1971; Irby y Rakestraw, 1981; 
Smith y Paulen, 1984). También debemos señalar que el anonimato es necesario para 
conseguir la máxima fiabilidad en los resultados (Alfonso et al., 2005; Argulewicz y 
O´Keefe, 1978). 
 Tradicionalmente, muchas escuelas de Medicina de los Estados Unidos poseen un 
sistema reglado por el cual los estudiantes evalúan a sus profesores (Smith y Paulen, 
1984). Costin et al., (1971) consideran que si los logros en la enseñanza deben ser 
evaluados para la promoción y aprovechamiento individual del profesor, la opinión de 
los estudiantes, medida sistemáticamente, no puede ser ignorada, aún cuando sabemos 
que carecen de un conocimiento completo de la formación del profesor. En este 
sentido, se ha podido comprobar que cuando los alumnos tienen información de que sus 
puntuaciones tendrán una influencia sancionadora sobre el profesor (permanencia o no 
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en su puesto), estas se hacen más elevadas que las de aquellos alumnos que carecen de 
esa información (Aleamoni y Hexner, 1973). 
 En relación con los criterios para la evaluación de la actividad docente del 
profesorado universitario, debemos tener en cuenta, sin embargo, que, si bien el uso de 
los criterios legislados o impuestos por las universidades puede ser una forma objetiva 
de valoración, debemos considerar, también, los posibles perjuicios de su utilización 
indiscriminada, sobre todo cuando su gestión es llevada a cabo por personas con 
escasos o nulos conocimientos en docimología y en la construcción, presentación, 
análisis e interpretación de cuestionarios. En efecto, si no se dispone de personal 
perfectamente adiestrado, podemos encontrarnos con sujetos que blandiendo las 
“puntuaciones” (medias, medianas, etc.), cual arma arrojadiza, pueden descalabrar a 
buenos docentes y premiar a “listillos indocumentados”, así como zaherir a excelentes 
profesores denostados por alumnos con un bajo bagaje motivacional y formativo. Por 
eso nos gustaría, en el próximo apartado, pasar revista a una serie de factores que según 
la literatura al uso, ilustran algunas discrepancias en la evaluación del profesorado 
universitario. 
 Aunque la evaluación del profesorado produce resultados exactos, validos, fiables 
y comprensivos, sin embargo existen numerosos factores capaces de sesgar, en cierta 
medida, las puntuaciones que los alumnos hacen del profesor, veamos algunos 
ejemplos: 
 1) Parece ser que el número de alumnos que tiene una clase condiciona, en cierta 
medida, las puntuaciones que recibe el profesor. Así para Shapiro (1989), clases con 
pocos alumnos dan puntuaciones más elevadas. Para Feldman (1984) existe una débil 
asociación inversa entre el tamaño del grupo y la puntuación del profesor. En este 
sentido se ha comprobado que dependiendo de como se agrupen las puntuaciones de 
los alumnos, se puede aumentar su fiabilidad (Feldman, 1977). 
 También, en este sentido, se ha visto como no es necesario realizar la evaluación 
a todos los alumnos de una determinada clase. Utilizando muestras aleatorias de la 
misma, se pueden reducir las demandas de evaluación preservando la fiabilidad e 
incrementando su validez (Kreiter y Lakshman, 2005; Leamon y Fields, 2005; 
Feldman, 1978), al tiempo que se reducen gastos innecesarios. 
 2) Las características del profesor también condicionan las respuestas de los 
alumnos. Así, en un estudio realizado por Smith y Anderson (2005), en los EEUU, se 
ha podido comprobar la existencia de un componente de carácter étnico en las 
puntuaciones de los alumnos. En efecto, profesores latinos, de ambos sexos, reciben 
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puntuaciones más o menos favorables dependiendo de su estilo de enseñanza. Aquellos 
profesores con estilo “indulgente” fueron mejor valorados que los que tenían un estilo 
mas “estricto”. Cosa que no ocurría con los profesores no latinos. En otro estudio 
(Jansen y Bruinsma, 2005) se observó una relación inversa entre la puntuación recibida 
por el profesor y la percepción de dificultad de la materia, por parte del alumno. 
Materias percibidas como difíciles determinaban puntuaciones más bajas del profesor. 
 3) Aunque la evaluación de los profesores produce resultados fiables, cuando 
valoramos las puntuaciones promedio de las diferentes clases de un centro, sin embargo 
existe una gran variabilidad en las puntuaciones que otorgan los alumnos dentro del 
grupo al que pertenecen. Esto determina que un mismo profesor sea evaluado de forma 
diametralmente opuesta por unos alumnos que por otros. En efecto, en un estudio de 
Clayson (2005), se puso de manifiesto como un 60% de los alumnos admitieron que 
habían evaluado al profesor en base a su personalidad. En otro estudio (Kovacs y 
Kapel, 1976) se comprobó, por el contrario, como era la personalidad de los alumnos la 
que condicionaba la puntuación del profesor. 
 4) Aunque la evaluación de los profesores se suelen basar fundamentalmente en 
su forma de enseñar (estilo docente) y en su comportamiento con los alumnos, también 
la naturaleza de los contenidos del aprendizaje parecen influir en las puntuaciones que 
los alumnos proyectan en sus profesores. Así las clases de laboratorio puntúan más que 
las teóricas y las clases de Ciencias Sociales puntúan más que las de Ciencias Naturales 
(Beran y Violato, 2005). Incluso un mismo profesor es evaluado de manera distinta 
dependiendo del modo como imparte su docencia (Husbands, 1996). 
 
 
Objetivos 
 
El objetivo general de este trabajo es analizar los métodos, técnicas e 
instrumentos utilizados para evaluar el rendimiento del profesorado universitario y 
realizar un análisis crítico de los cuestionarios empleados al respecto. 
 
Los objetivos concretos son: 
 
1) Realizar un análisis de diferentes cuestionarios empleados, en diferentes  
universidades, para evaluar el desempeño docente de los profesores universitarios, 
especialmente la bondad  de dichos instrumentos (pertinencia, validez, fiabilidad y 
garantías para el evaluado) 
 
2) Realizar un análisis crítico del cuestionario de la Universidad de Alicante para 
la evaluación de su profesorado, con el fin de abrir un debate que permita mejorar el 
sistema de evaluación del profesorado actual. 
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Metodología 
 
La realización del presente estudio consta de dos fases: (1) Análisis del estado 
actual de la evaluación del profesorado de cuyos resultados hemos dado cuenta en la 
introducción y (2) Estudio crítico del cuestionario utilizado por la Universidad de 
Alicante para la evaluación del profesorado. La finalidad de esta parte del estudio es 
generar un modelo y corriente de opinión que nos permita abordar el estudio de esta 
problemática de una forma más extensa. 
 
Para el análisis crítico del cuestionario de la Universidad de Alicante 
utilizaremos los resultados de cinco evaluaciones dirigidas a un mismo profesor de la 
Facultad de Ciencias. Los 5 cuestionarios evaluados se distribuyeron de la siguiente 
manera: 
 
 Cuestionario 1 (Grupo de 80 alumnos de la asignatura 1 de primer curso) 
 Cuestionario 2 (Grupo A de 50 alumnos de la asignatura 2 de cuarto curso) 
 Cuestionario 3 (Grupo B de 50 alumnos de la asignatura 2 de cuarto curso) 
 Cuestionario 4 (Grupo A de 57 alumnos de la asignatura 3 de quinto curso) 
 Cuestionario 5 (Grupo B de 46 alumnos de la asignatura 3 de quinto curso) 
 
Las evaluaciones se realizaron durante el curso 2004-05 (Cuestionario 1) y 
durante el curso 2005-06 (Los cuatro cuestionarios restantes). 
 
A partir de los respectivos certificados, emitidos por el Secretariado de Calidad 
de la Universidad de Alicante, se procedió a vaciar los datos de las cinco evaluaciones 
en sendos archivos de Excel. Los datos almacenados fueron los correspondientes a las 
20 preguntas de cada uno de los cinco cuestionarios, especialmente las puntuaciones 
dadas a cada una de las cinco respuestas (A, B, C, D y E), el número de alumnos 
encuestados, la mediana de cada pregunta, el numero de alumnos que no contestaron a 
cada pregunta y un índice para cada pregunta, introducido por nosotros, al que 
denominamos ratio D/F (Ratio desfavorable/favorable). 
 
El significado de las cinco respuestas es el siguiente: 
 
 A: Total desacuerdo 
 B: Bastante desacuerdo 
 C: Termino medio 
 D: Bastante de acuerdo 
 E: Total acuerdo 
 
El significado de la ratio D/F es el siguiente: 
 
La ratio D/F consiste en dividir el número de alumnos que contestan a las 
respuestas A y B (A+B) por el número de alumnos que contestan a las respuestas D y B 
(D+E). Este cociente, (A+B)/(D+E) nos da información de la proporción de alumnos 
favorables y desfavorables a cada una de las preguntas realizadas sobre un determinado 
profesor. De esta manera cuando un profesor tiene el mismo número de opiniones a 
favor que en contra, el valor de D/F es de 1. A medida que aumentan sus detractores, 
ese valor crece por encima de 1. Por el contrario cuando el profesor cuenta con más 
alumnos a su favor, el valor de D/F, se hace inferior a 1. 
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Los tests estadísticos utilizados, para su análisis, fueron los siguientes: análisis 
factorial, realizado con el programa StatView SE + Graphics, para Macintosh; análisis 
de cluster, realizado con el programa JMP 6.0 para Macintosh y una serie de análisis 
estadísticos de carácter general, realizados con ambos programas. 
 
 
Resultados 
 
 Con el fin de dar la mayor claridad posible a nuestros resultados, los iremos 
presentando, precedidos por preguntas que consideramos fundamentales para el análisis 
del cuestionario, empleado por la Universidad de Alicante, para la evaluación del 
profesorado. 
 
1) ¿Existe un patrón general de respuestas a las preguntas del cuestionario, con 
independencia del grupo de alumnos que lo contesta? 
 
La respuesta es si. Si observamos con detenimiento la figura 1, veremos como la 
distribución porcentual de las respuestas dadas (A, B, C, D y E), al promedio de las 
preguntas de cada cuestionario, dibujan un perfil muy característico. En efecto, en los 
cinco cuestionarios estudiados, observamos como la respuesta C (“termino medio”) es 
siempre contestada por un número mayor de estudiantes que las otras cuatro respuestas. 
Estas últimas, a su vez, se dividen en dos grupos antagónicos: 
 
FIGURA 1 
 
 
Uno, formado por las respuestas que dan una valoración desfavorable 
(respuestas A y B) a las preguntas y otro grupo, constituido por aquellas respuestas que 
tienen una valoración favorable sobre cada pregunta en cuestión (respuestas D y E). Sin 
entrar en detalles estadísticos, observamos que los alumnos pueden dividirse en tres 
grandes grupos, atendiendo a como valoran las preguntas del cuestionario: un grupo 
mayoritario que llamaremos Grupo N (N de neutral) cuyos alumnos tienden a responder 
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de manera neutral a las preguntas ya que eligen la respuesta C. Otro, el Grupo F (F de 
favorable) que al contestar a las respuestas D ó E determinan una puntuación favorable 
a las preguntas, y finalmente un grupo D (D de desfavorable) que contestan a las 
respuestas A ó B que dan una puntuación desfavorable a las preguntas. En este sentido 
pueden darse resultados auténticamente paradójicos como los que, a modo de ejemplos 
exponemos a continuación: 
 
Ejemplo 1: 
 
A la pregunta 10 del cuestionario 4 (¿El/La profesor/a anima a los alumnos a 
plantear dudas en clase?), las respuestas dadas por los alumnos fueron las recogidas en 
el Cuadro 1: 
 
Cuadro 1: Resultados de la pregunta 10 
Mediana Sin 
opinión 
Total de
alumnos
A B C D E 
2 3 13 2 (15%) 5 (38%) 1 (8%) 4 (31%) 1 (8%) 
 
Al analizar el cuestionario en el que se inscribe la pregunta que se analiza en el 
cuadro 1, observamos que fue aplicado a tan solo 16 alumnos, no elegidos al azar, de un 
grupo que tiene 57 alumnos. En el caso de la pregunta Nº 10, 3 de los alumnos 
encuestados (19%) carecían de opinión y no contestaron, mientras que los 13 restantes 
(81%) si que contestaron a cada una de las cinco respuestas (de la A a la E). Las 
respuestas dadas por los 13 alumnos se distribuyeron de la siguiente forma: tan solo un 
alumno manifestó una opinión neutral al contestar la opción C. Al aplicar la formula 
que establece la ratio D/F (desfavorable/favorable), tal y como establecimos en el 
apartado de material y métodos, obtuvimos un valor de 1,5 lo que significa que 7 
alumnos, algo más de la mitad de los encuestados (53%), están bastante o totalmente en 
desacuerdo con la afirmación de la pregunta 10. Por el contrario 5 alumnos, casi el 
40%, están bastante o totalmente de acuerdo con la afirmación de la pregunta 10. Este 
ejemplo nos debe llevar a reflexionar sobre la validez de esta metodología si el producto 
final de la evaluación, es colocar a un profesor la etiqueta de “DESFAVORABLE” 
(Obsérvese que en el certificado que se entrega al profesor, la etiqueta viene escrita en 
mayúsculas y subrayada, por si no la ve bien el interesado) porque la mediana global, 
calculada a partir de las medianas obtenidas para cada pregunta (sin incluir en el calculo 
la 1 y la 20) es inferior a 3 (2 en el caso que nos ocupa). 
 
Resumiendo, a la vista del análisis que acabamos de realizar, observamos que la 
valoración, con las preguntas del cuestionario, de un profesor pueden ser muy diferente 
de un conjunto de alumnos a otro, dentro del mismo grupo, sin que podamos inferir del 
cuestionario cual de las opiniones (¿las derivadas de las respuestas A+B o las derivadas 
de las respuestas D+E?) son las correctas ya que no existe un criterio, explícitamente 
establecido en las condiciones de la evaluación. Obsérvese que un pequeño grupo de 
preguntas como las aquí analizadas puede suponer que la actividad docente de un buen 
profesor (¿Qué es un buen profesor?) sea “etiquetada” de “DESFAVORABLE”, en 
lugar de “FAVORABLE”. 
 
 
 
 
Ejemplo 2: 
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Los resultados de la evaluación de los cuestionarios 4 y 5 fue 
“DESFAVORABLE” ya que obtuvieron una valoración global de 2,89 y 2,83, 
respectivamente. Ambos cuestionarios procedían de los dos grupos, de una misma 
asignatura, impartida por el mismo profesor, en los mismos días, aunque en horas 
diferentes. Cuando los datos obtenidos en ambos grupos de alumnos, fueron 
reagrupados y considerados conjuntamente, la valoración global del profesor aumentó 
hasta 3,0 ó lo qué es lo mismo, se convirtió en “FAVORABLE”. 
 
Ejemplo 3: 
 
Los resultados de la evaluación de los cuestionarios 2 y 3 fue “FAVORABLE” 
ya que obtuvieron una valoración global de 3,37 y 3,11, respectivamente. Ambos 
cuestionarios procedían de los dos grupos, de una misma asignatura, impartida por el 
mismo profesor, en los mismos días, aunque en horas diferentes. Sin embargo, se puede 
observar que la puntuación dada al profesor por ambos grupos difiere en 26 centésimas 
lo que supone un 8% de diferencia entre ambas puntuaciones. En este sentido debemos 
señalar que 26 centésimas menos, en la puntuación otorgada por el segundo grupo, 
hubiera dado un resultado de 2,85, es decir de “DESFAVORABLE”. Este ejemplo nos 
plantea otra nueva pregunta, dado que todo instrumento de medida tiene un cierto error, 
¿Cuál es el error estimado, en los cuestionarios utilizados por la Universidad de 
Alicante, para que la actividad docente de un profesor que realiza bien su tarea, deje de 
ser “FAVORABLE” y pase a “DESFAVORABLE” y viceversa?. 
 
 
2) ¿Se pueden agrupar las preguntas del cuestionario en base a las respuestas de los 
alumnos? 
 
 En el cuestionario diseñado para la evaluación del profesorado de la Universidad 
de Alicante, no hay establecida ninguna separación, en grupos, de las 20 preguntas a las 
que el alumno debe contestar marcando una de las 5 opciones de una escala. Con el fin 
de determinar si las 20 preguntas del cuestionario tienden a agruparse entre si, en virtud 
de las respuestas emitidas por los alumnos, realizamos un análisis de cluster, un análisis 
factorial y la determinación del parámetro ratio D/F con los que hemos obtenido los 
siguientes resultados: 
 
Resultados del análisis de Cluster en los cuestionarios favorables (Figura 2): 
 
Cuando analizamos, por separado, los dendrogramas (Figura 2) de las tres evaluaciones 
“FAVORABLES” (Cuestionario 1, 2 y 3), observamos en ellas la existencia de cuatro 
“clusters” de preguntas. El primer “cluster” se encuentra formado, en los tres 
cuestionarios, exclusivamente por la pregunta 1 que hace referencia al porcentaje de 
clases, de la asignatura / profesor evaluada, a las que el alumno ha asistido. El valor de 
la mediana de esta pregunta es de 5. El segundo “cluster”, es bastante parecido en los 
cuestionarios 2 y 3, correspondientes a los dos grupos de una misma asignatura. Este 
“cluster” incluye las preguntas 4, 11 y 15, en ambos grupos de alumnos, todas ellas con 
una mediana cuyo valor es de 4. Las tres preguntas hacen referencia a relaciones de las 
actividades docentes: relación teoría/practica/problemas (Pregunta 4), relación 
explicaciones/recursos didácticos (Pregunta 11) y relación contenidos/mundo real 
(Pregunta  15). En el cuestionario 1 las preguntas 11 y 15, también con una puntuación 
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de 4, se encuentran juntas en el segundo cluster, aunque este acoge a un numero mayor 
de preguntas. El tercer “cluster” presenta una casi total similitud en los cuestionarios 2 y 
3 (correspondientes a la misma asignatura). Este “cluster” agrupa a 10 preguntas de las 
cuales ocho (2, 5, 7, 10, 12, 13, 17, 20) son comunes en ambos cuestionarios. Estas 
ocho preguntas son, de todo el cuestionario las que hacen referencia a la forma como el 
profesor imparte las clases y como se relaciona con los alumnos. En el cuestionario 1, 
las ocho preguntas se encuentran dispersas en todos los “clusters”. El cuarto “cluster” de 
los cuestionarios 2 y 3 tienen en común tres preguntas (6, 14 y 19) que hacen referencia 
a la capacidad de motivar del profesor. En el cuestionario 1 las tres preguntas se 
encuentran dispersas en los diferentes “clusters”. 
 
A modo de resumen podemos decir que el análisis de “clusters” tiende a agrupar 
las preguntas que parecen tener objetivos similares como detectar la forma de impartir 
clases, la capacidad de motivar y relacionarse con los alumnos, etc. Sin embargo esta 
tendencia solo se da en dos de los tres grupos analizados. Esto nos indica, que si bien 
hay preguntas conceptualmente reunidas en grupos homogéneos, es necesario afinar 
más en el tipo de preguntas a utilizar para evitar la dispersión de los datos. 
 
Resultados del análisis de Cluster en los cuestionarios desfavorables (Figura 2): 
 
Cuando analizamos, por separado, los dendrogramas (Figura 2) de las dos 
evaluaciones “DESFAVORABLES” (Cuestionario 4 y 5) observamos en ellas la 
existencia de cuatro “clusters” de preguntas. El primer “cluster” se encuentra formado, 
en ambos cuestionarios, exclusivamente por la pregunta 1, al igual que ocurría en el 
apartado anterior. La pregunta también tiene aquí un valor de la mediana, igual a 5, en 
ambos cuestionarios. El resto de los cluster apenas tienen similitudes. Tan solo el 
segundo cluster comparte, en ambos cuestionarios cuatro preguntas en común (14, 17, 
19 y 20) difícilmente agrupables por su significación pedagógica.  
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FIGURA 2 
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Resultados del análisis factorial en los cuestionarios favorables (Cuadro 2): 
 
Al realizar un análisis factorial utilizando como sujetos los valores dados a las 5 
respuestas de cada una de las 20 preguntas de los cinco cuestionarios (En total 25 
respuestas), obtuvimos un total de cuatro factores entre los que se distribuyeron las 20 
preguntas del cuestionario.  Utilizando como criterio de agrupación, en cada factor, los 
valores de r superiores a 0,5, obtuvimos las siguientes agrupaciones de las preguntas: 
 
Cuadro 2: Resultados del análisis factorial 
 
 
 Factor 1 (Estilo docente): En este factor se agrupan las siguientes preguntas, 
relacionadas con la manera de enseñar de l profesor: 
 
 P1, P2, P3, P5, P11, y P20 
 
 Factor 2 (Estilo relacional): En este factor se agrupan las siguientes preguntas, 
que tienen que ver con las relaciones entre teoría y práctica, docencia y medios 
didácticos, docencia y actividades en el mundo real, realización de ejercicios y docencia 
y materiales para el alumno: 
 
 P4, P11, P15, P16, y P17 
 
 Factor 3 (Estilo comunicativo): En este factor se agrupan las siguientes 
preguntas, que tienen que ver con la comunicación entre el profesor y los alumnos: 
 
 P7, P10, P12, y P13 
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 Factor 4 (Estilo motivacional): En este factor se agrupan las siguientes 
preguntas, que tienen que ver con la capacidad de despertar el interés por la disciplina 
de estudio: 
 
 P8, P9, P14, y P19 
 
El análisis factorial nos muestra también una tendencia a la agrupación de las 
preguntas del cuestionario. Sin embargo, el hecho de que no exista una clara 
superposición de los grupos obtenidos con las técnicas de taxonomía numérica (análisis 
de “clusters”) y el análisis factorial, abunda en la necesidad de realizar un cuestionario 
en el que las preguntas estén diseñadas para dar respuesta a diferentes de varios grupos 
de características docentes. 
 
Clasificación de las pregunta sutilizando el parámetro ratio D/F: 
 
 Con la ratio la ratio D/F, podemos medir la conducta paradójica que hemos 
analizado más arriba en el ejemplo Nº 1. Utilizando este paramétro, en cada uno de los 5 
cuestionarios, hemos buscado aquellas preguntas con una ratio D/F > de 1,5, o lo que es 
lo mismo, aquellas preguntas en las que el número de detractores superan en un 50% al 
de los alumnos favorables al profesor. Con este análisis hemos seleccionado aquellas 
preguntas menos favorables, desde este punta de vista, para el profesor (Cuadro 3), para 
finalmente seleccionar aquellas más ampliamente representadas en los 5 cuestionarios. 
 
Cuadro 3 
Cuestionario Preguntas con ratio D/F > 1,5 
1 2, 3, 5, 17, 19, 20 
2 17 
3 2, 12, 17, 20 
4 2, 3, 5, 8, 12, 14, 17, 19, 20 
5 3, 4, 5, 8, 12, 19, 20 
 
 Del análisis precedente hemos seleccionado 7 preguntas (2, 3, 5, 12, 17, 19, 20) 
en las que la ratio D/F es mayor de 1,5. Como para obtener el valor global se eliminan 
la pregunta 1 (asistencias del alumno) y la 20 (valoración global del profesor), las 7 
preguntas se quedan reducidas a 6 o lo que es lo mismo a un tercio (33%) del total de 
preguntas que sirven para realizar la valoración global del profesor. Esto nos indica que 
es solamente en este grupo de preguntas donde el profesor ha sido valorado 
desfavorablemente por un número de alumnos bastante superior al de los alumnos que 
lo valoran favorablemente. Son precisamente, varias de estas preguntas las que hacen 
referencia al factor que hemos denominado factor de estilo docente (P1, P2, P3, P5, 
P20), además de la P17 (perteneciente al factor 2) que se refiere a si el profesor les 
proporciona, o no, a los alumnos los materiales de las clases y la P19 (perteneciente al 
factor 4) que se refiere a la motivación del alumno. 
 
 Del análisis de estos resultados, se deduce que mucho del peso de las 
puntuaciones desfavorables que recibe el profesor, están basadas en prejuicios que se 
alejan de los predicados que propugna a Convergencia Europea, veámoslo: 
 
 ¿Por qué en la Universidad, donde debe ejercerse el análisis crítico de la 
realidad, frente a la docencia memorística basada en la clase magistral, se postula como 
 13
optimo la transmisión oral, pasiva y unidireccional (Profesor – alumno) del 
conocimiento? (Léanse con detenimiento el contenido de las preguntas 2, 3, y 5 del 
cuestionario) 
 
 ¿Por qué en la Universidad, donde la creatividad y la propiedad intelectual son 
bienes que deberían ser muy apreciados, además de ser el único valor tangible del que 
puede disfrutar el profesor, éste debe dejar accesible a los alumnos los materiales que 
utiliza en sus explicaciones (obsérvese de nuevo como se hace hincapié en una docencia 
escolástica en la que el profesor explica o regala apuntes)? (Léase con detenimiento la 
pregunta 17) 
 
 ¿Por qué en la Universidad, donde los sujetos son mayores de edad el profesor 
tiene la obligación de motivarlos? (Léase con detenimiento la pregunta 19) 
 
 
3) ¿Son pertinentes las preguntas del cuestionario? 
 
Como hemos señalado en la introducción, la pertinencia, el grado de adecuación 
entre lo que un profesor, o aspirante a profesor, debe ser capaz de realizar (o haber 
realizado) en el ejercicio de sus funciones, y los requisitos que se le exigen para 
desempeñar tales funciones (De Juan et al., 1996). 
 
A la vista de los análisis precedentes y teniendo en cuenta que el cuestionario 
empleado para evaluar al profesorado se caracteriza por: 
 
1) Ser  absolutamente inespecífico ya que es idéntico para todos los profesores 
(de letras o de ciencias, de primero o de cuarto, de teoría o de prácticas, etc.). 
 
2) Del análisis de los contenidos de sus preguntas se deduce que está diseñado 
para medir habilidades típicas de una docencia universitaria paternalista, casi medieval, 
centrada en la transmisión oral del conocimiento 
 
3) El cuestionario, pregunta sobre un conglomerado heteróclito de habilidades, 
aptitudes, actitudes, conductas, etc. que se supone responden a un “perfil de profesor”. 
Perfil que no se ha definido en ninguna parte y que corresponde al “estereotipo” de un 
profesor contrario a las tendencias actuales de la educación y del proyecto de 
Convergencia en el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). 
 
Aunque el cuestionario puede ser útil para el diagnóstico de la actividad docente 
y de la satisfacción general del alumno, sin embargo carece de la necesaria pertinencia 
para cumplir poder tomar con rigor y justicia decisiones sobre aspectos sumativos de la 
evaluación del profesorado. 
 
4) ¿Es licito dar un “diagnóstico” de favorable/desfavorable a partir de los resultados 
estadísticos del cuestionario? 
 
 Los que nos hemos formado en el ámbito de las ciencias de la salud y de la 
psicología médica, sabemos el daño que históricamente han hecho los denominados test 
de inteligencia, al etiquetar a muchos niños de “oligofrenicos”, “borderline”, etc.  
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 En nuestra opinión, la atribución de la etiqueta, “DESFAVORABLE” en el 
certificado que se proporciona a los profesores, basada en la denominada 
VALORACION GLOBAL (promedio de las medianas de 18 preguntas), raya como 
mínimo en lo “políticamente incorrecto” por varias razones: 1) Produce atrición moral 
innecesaria al profesor, al desmerecer su trabajo de profesional cualificado, con un 
adjetivo injusto, poco fundado y carente de sensibilidad; 2) Produce atrición moral 
innecesaria, al generar angustia e incertidumbre, en el profesor, sobre las repercusiones 
que tendrá esa etiqueta en el futuro (Evaluación sumativa). 
 
5) ¿Esta suficientemente informado el profesor del proceso de su evaluación, del 
instrumento? 
 
El proceso de evaluación de la docencia y del profesorado, en nuestra 
universidad, se está realizando sin información y sin garantías, convirtiendo el 
conocimiento universitario más en mercancía que en un bien colectivo. 
 
 
Reflexión final: 
 
Como ha señalado Montlibert (2006), Desde hace una decena de años, las 
universidades se ven conminadas a tener en cuenta las “necesidades de las empresas”. 
Al mismo tiempo que tal exhortación reduce la libertad de los docentes, sucesivas 
“reformas” han asimilado al estudiante a un empresario capaz de racionalizar su 
formación para maximizar su interés. Así se han ido transformando las condiciones 
necesarias para la producción de conocimientos. 
 
En este punto del trabajo, dejamos abierta la discusión hasta el día en que tenga 
que ser presentada en las Jornadas. Los anteriores datos y reflexiones tienen como 
objetivo fundamental abrir un espacio para el dialogo y la reflexión, con el deseo de que 
la mejora de la calidad de la Universidad no pase por reducir el conocimiento a la 
categoría de mercancía. 
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